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RESUMO: A discussao em torno do ensino de Lingua Portuguesa deve levar em consideracéo
0 contexto historico desse componente curricular, uma vez que muitas praticas vigentes no seio
escolar sdo resultado do transcendental historico que perpassa as transi¢@es entre as orientaces
nos documentos oficiais. Logo, compreendermos que essa importancia histdrica, assim como a
contextualizacdo acerca dos estudos do letramento e dos géneros discursivos, possibilita
compreender algumas evidéncias nas praticas de ensino e, por conseguinte, na formacao de
professores. Com isso, temos como objetivo neste artigo analisar como o0s professores em
formacéo inicial, participantes do subprojeto Letras/Portugués do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), refletem sobre as praticas de ensino de Lingua
Portuguesa, como também sobre a formacéo docente, através dos registros escritos acerca de
suas vivéncias na educacdo bésica. Para isso, sdo utilizados registros escritos nos géneros
discursivos anotacdes de campo e diarios reflexivos, produzidos em préticas de letramento, a
partir de atividades realizadas em parceria com professores da formacao continuada em escolas
publicas da educacao basica. Com base nos dados analisados, observamos que, nas praticas de
escrita que realizam, os professores promovem autorreflexdes que expressam transicdes e
ressignificacdes no ensino de Lingua Portuguesa e na formacéao docente.
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professores; Letramento.

INTRODUCAO

O ensino de Lingua Portuguesa (doravante LP) desde a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 2000) tem motivando muitas pesquisas no sentido de
investigar as possiveis praticas pedagogicas envolvendo os géneros discursivos. Rojo (2006)
afirma que, a partir dos anos de 1995 e 1996, estudos comecgaram a ganhar nimero, buscando
compreender as implicacdes dos géneros discursivos enquanto objetos didaticos. Assim, é
possivel afirmar que a publicacdo dos PCN possibilitou uma dinamicidade nos estudos de
géneros e nas praticas de ensino, pois, antes da publicacdo desse documento, 0 campo era

orientado por praticas descontextualizadas que visavam apenas aos aspectos formais dos textos
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(GERALDI, 2013). Por conseguinte, o carater dialdgico da linguagem era desconsiderado para
efeitos de ensino. Contudo, conforme aponta Miller (2012), os tragos formais que constituem
0s géneros sdo frutos das relagcdes sociais estabelecidas entre os sujeitos no momento da
interacdo, assim estdo longe de ser neutros e estaticos.

Nesse sentido, as mudancas que o ensino de LP enfrentou ao longo dos tempos esteve
pautada por objetivos nem sempre explicitos sobre a formacdo dos sujeitos. Pietri (2010) e
Bunzen (2011) apontam que o processo de constituigdo da disciplina esteve em consonancia
com 0 seu tempo historico e com os interesses de cada época. Desse modo, a nomeacgdo da
disciplina Comunicacéao e Expressao carregava em si discursos pedagdgicos e socioecondmicos
de sua época. Antes a disciplina era denominada Gramatica Nacional, a qual tinha como
objetivos proporcionar o contato com a lingua nacional culta, concebendo-se que o estudo da
gramatica normativa em si iria garantir uma competéncia discursiva para ler e escrever textos.
Em outras palavras, a mudanca da disciplina de Gramatica Nacional para Comunicacao e
Expressdo ocorreu porque o novo publico que a escola passou a receber possivelmente iria
compor o quadro de funcionarios das industrias que chegavam ao Brasil.

Com base nessas consideraces iniciais, temos como objetivo neste artigo analisar como
os professores em formacéo inicial, participantes do subprojeto Letras/Portugués do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), refletem sobre as praticas de ensino de
LP, como também sobre a formacdo docente, através dos registros escritos acerca de suas
vivéncias na educacao basica. Porém, para um maior entendimento das praticas de ensino de
LP, abordamos o contexto historico da disciplina de LP em dialogo com os documentos que
orientam sua pratica; discutimos as mudancas promovidas no ensino de LP por meio dos
estudos dos letramentos e dos géneros e, em seguida, analisamos dados da pratica docente no
ensino de LP, produzidos nas atividades desenvolvidas pelos participantes do
Pibid/Letras/Portugués, a fim de compreendermos as demandas na e para a formacéo docente.

A disciplina Lingua Portuguesa, ao longo dos tempos, enfrentou mudancas tanto em sua
nomenclatura quanto em sua natureza tedrica e metodoldgica e, consequentemente, houve
implicacbes nos objetivos e concepcbes de lingua(gem). Assim, em cada designacédo
(Gramatica Nacional, Lingua Patria e Comunicacdo e Expressdo) havia uma construcéo
didatico-pedagdgica acerca dos objetivos de ensino. De acordo com Bunzen (2011), a
denominacdo da disciplina Gramatica Nacional, que remete ao século XVI, era em mitdos um
conglomerado de estudos gramaticais embasados no Latim Classico, no qual textos literarios
de autores portugueses eram usados como pretexto para a aplicacdo da nomenclatura gramatical

estatica sem nenhuma reflexao.
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Em outro momento, a denominagdo como Lingua Pétria, que remete ao século XVIII,
foi instituida com a publicacdo de uma carta assinada pelo Marqués de Pombal que, conforme
Bunzen (2011, p. 892), “[...] antes mesmo da expulsdo dos jesuitas, ja obrigava os colonos, com
a carta régia de 12 de setembro de 1757, a ensinar aos povos indigenas a lingua portuguesa
europeia, além de proibir o uso de linguas indigenas na colonia”. Esta disciplina pautava-se
também numa densa carga de conteldos metalinguisticos por conceber que o dominio da lingua
nacional era, sobretudo, uma questéo de identidade com o pais.

No século XX, a disciplina denominava-se Comunicacdo e Expressdo, cujo aporte
tedrico pautava-se na teoria da comunicacdo, pois acreditava-se numa lingua(gem) transparente
e usada unicamente como ferramenta para expressdo. Tal disciplina estava justificada pelo
crescimento industrial e econdmico que chegava ao Brasil na década de 60, com isso 0 ensino
passou por uma suposta democratizagdo com a ampliacdo de seu publico, o que gerou,
obviamente, aumento tanto de alunos quanto de professores®. Nessa disciplina o objetivo era
instrumentalizar os sujeitos para codificarem e decodificarem textos curtos, majoritariamente,
oriundos das esferas burocraticas, visto que a industria que chegava ao Brasil demandava de
mao de obra (BUNZEN, 2011; PIETRI, 2010).

Hoje, através dos documentos legais assinados na década de 90, a disciplina denomina-
se Lingua Portuguesa e se constitui como sendo interdisciplinar, concebendo o intrinseco
vinculo entre lingua(gem) e as interagcdes sociais. Conforme os PCN (2000, p. 17), no ensino
de LP, concebe-se “a lingua situada no emaranhado das rela¢cbes humanas [...] ndo a lingua
divorciada do contexto social vivido. Sendo ela dialogica por principio, ndo ha como separa-la
de sua propria natureza, mesmo em situacdo escolar”. Esse documento, lancado em 1996 e
sustentado pelas discussfes da LDB 9.394/96, rompe com o cardter normativo e meramente
disciplinar dos contetdos de LP, incluindo o ensino por meio de géneros na seara das discussoes
pedagdgicas. Ademais outro documento lancado em 2002 com intuito de subsidiar os dialogos
foi o PCN+, tendo como intuito ampliar e ratificar discussdes que ja estavam presentes no
documento anterior. No PCN+ (2002), atribui-se mais autonomia a disciplina LP e sdo inseridos
em seus eixos tematicos ndo sO conteldos de base epistemoldgica, mas também sdo
introduzidos os contextos cultural, historico e econémico. Como reflexo disso, propde-se uma

perspectiva menos conteudista no ensino e aprendizagem da lingua.

® Com a ampliag&o do publico escolar, o Estado se viu obrigado a contratar professores sem a formagao
esperada para a complexidade das relages que compdem a prética docente, com isso 0 governo apostou
em manuais didaticos que pudessem suprir as lacunas dos professores.
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Sob essa abordagem proposta nos PCN, o processo de ensino e aprendizagem passa a
ser fundamentado em bases mais cientificas, na qual a triangulacdo entre a concepcéo dialdgica
de lingua(gem), o ensino por meio de géneros, a interdisciplinaridade e flexibilidade dos
conteudos propdem uma disciplina mais critica, dindmica e uma ampliacdo dos objetivos a
serem construidos. A concepcdo de linguagem dialdgica prevé a inser¢do dos sujeitos no
cenario da interacdo discursiva, levando em conta suas posi¢cdes, com base em analise e
discussdo de temas concretizados em géneros integrados as préaticas sociais, em diferentes
contextos de interacdo. Com o ensino por meio dos géneros discursivos, a proposta é de
distanciamento da pratica de ensino caracterizada com a aplicacdo meramente da
metalinguagem. Essa proposta de mudangas no ensino tomou propor¢des maiores ao serem
concebidas sob uma visdo interdisciplinar. Assim, 0 ensino ndo se restringe aos conteudos
disciplinares isoladamente, mas abordados considerando o contexto historico, cultural e
econémico, viabilizando, desse modo, o didlogo com outros dominios do saber.

Entretanto, mesmo com todos esses avancos didatico-pedagogicos, ainda had muita
resisténcia em considerar os estudos cientificos da linguagem, pois, conforme Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), ha uma resisténcia aos estudos linguisticos por parte
de alguns, uma vez que buscam deslegitimar discussfes cientificas no campo dos estudos
linguisticos. O documento apresenta um antigo relato acerca do que falamos, mas que, por
vezes, parece-nos atual. As OCEM nos mostram que, na década de 70, esteve instaurada nos
ambientes académicos muitas discussdes acerca da sociolinguistica, contudo grande parte dos
professores de LP pensavam que tais proposi¢des afrontariam a lingua “correta” e que, por tal
motivo, estas ndo deveriam adentrar 0 campo da educacdo linguistica dos estudantes. Hoje,
embora ja tenham decorridas varias décadas, ainda ouvimos que os alunos “nao sabem falar
direito”, que “o brasileiro ndo sabe portugués”. Essas posi¢des foram apontadas em Bagno
(2015) como mitos sobre o portugués brasileiro, nocBes estas que ainda carregam
implicitamente a 6tica de que ensinar LP é ensinar gramatica, deixando claro suas ideias acerca
do que pensam e como agem no ensino da Lingua Portuguesa, ou seja, “ha esteredtipos
educacionais complexos e dificeis de serem rompidos, como no caso do ensino das
classificagdes aprioristicas de termos gramaticais”, desintegrando o texto de sua pratica social
(PCN, 2000, p. 18), ao contrario do que prevé os estudos dos letramentos sob uma perspectiva
critica e dos géneros discursivos.

Os estudos dos letramentos, como os conhecemos hoje se configura como um conceito
plural, assim, quando falamos de letramento estamos falando de praticas sociais multiplas,

envolvendo tanto as diversas culturas quanto as diversas linguagens, numa perspectiva
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ideoldgica. Contudo, os estudos dos letramentos podem acontecer sob duas perspectivas como

argumenta Street (2014), a saber: um modelo autbnomo e um modelo ideoldgico.

O modelo de letramento autdbnomo se presta a configuracdes técnicas e neutras em usos
de escrita e leitura concebidas como praticas individuais. Nessa perspectiva o ensino pauta-se
por culturas dominantes que séo apresentadas como homogéneas aos sujeitos que nao fazem
parte desse nicho sociocultural. Street (2007; 2014) apresenta criticas a este modelo de
letramento por acreditar que ele faca parte de uma politica educacional de dominacdo e controle
social. Com isso, 0s sujeitos que ndo fazem parte desse lécus cultural, propagado pelo modelo
autdbnomo, sentem-se inseridos em um ambiente de aprendizagem que néo lhes dizem nada,
inviabilizando a construcdo de uma consciéncia critica. Street (2014) argumenta ainda, que este
modelo, a priori, monolitico e neutro ndo é realmente neutro nem monolitico, pois estdo
imbricados em suas estruturas ideologias e interesses de dominacgéo e controle social diante
desses. E importante salientar que as politicas educacionais que se desenvolveram neste modelo
partiram de deficits quantitativos de paises que tinham baixos niveis de alfabetizacdo. Desse
modo, o0s paises adotaram a proposta de letramento autdnomo, pensando em melhorar os niveis
de letramentos* dos sujeitos.

Street (2014) critica fortemente esta politica, pois, conforme o autor argumenta, como
garantir qualidade nesses “niveis de letramento” dentro de comunidades marcadas pela
heterogeneidade? Quais praticas culturais serdo validadas? Como considerar as culturas locais
frente a esses modelos de dominacdo? Esses sdo alguns dos questionamentos que o autor
apresenta frente a este modelo que mensura os niveis de letramentos dos sujeitos como se eles
estivessem inseridos em contextos técnicos e neutros onde ndo ha heterogeneidade sociocultural

e politica. Assim, Street defende:

Uma consideragdo mais ampla de letramento como uma prética social e numa
perspectiva transcultural. Dentro dessa perspectiva uma mudanga importante
ja foi a rejeicdo por varios autores da visdo dominante de letramento, como
uma habilidade “neutra”, “técnica” (STREET, 2014, p. 17).

As praticas de letramentos dentro dessa visdo transcultural e ideoldgica sdo sempre

sociais, com isso essas perspectivas transculturais apontam para a importancia de considerar

* O letramento quando pensado como pratica social ndo pode ser compreendido em niveis, pois como
saber o nivel deste ou daquele se o que vai os diferenciar de fato é a familiaridade dos sujeitos com tais
préticas. Logo, o que pode ser facil e relevante para um pode n&o ser para outro. Precisamos, pois, pensar
sempre os letramentos situados como uma ac¢do da cultura humana semiotizada.
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tanto as préticas de letramentos locais quanto as préaticas globais. Ao contréario do letramento
autdbnomo, o modelo ideoldgico ndo nega nenhuma manifestacdo cultural, pois busca-se a
horizontaliza¢do dos poderes de modo que as multiplas préaticas culturais possam conviver de
forma mais democréatica. Nesse sentido, comungamos com a posicao de Rojo (2012) que propde
uma visdo multicultural dentro de nossas préprias préaticas culturais, levando os sujeitos a
perceberem como e onde estdo inseridos para que, por meio disso, eles possam agir em suas
localidades de modo mais critico e consciente, transformando, assim, suas realidades por meio
da linguagem. E sob essa perspectiva que concebemos o letramento docente.

O letramento docente propicia que 0s professores construam uma compreensdo mais
ampla e aprofundada sobre as realidades em que se inserem, particularmente o contexto escolar,
como abordam diferentes discussdes (KLEIMAN, 2001, SIGNORINI, 2006). Distanciando-se
dos preconceitos atribuidos aos professores pela imprensa e pela academia, as discussoes
propostas nas coletaneas de textos apresentadas por essas autoras focalizam o letramento do
professor de modo relacionado com as especificidades locais em que se efetiva o trabalho
docente, considerando as relagdes de poder e as diferencas socioculturais. No entanto, para que
0s sujeitos possam agir em suas localidades atraves de textos, é preciso ampliarmos o conceito
de letramento e termos em vista que a no¢do de texto hoje ndo se faz somente pela modalidade
verbal (BRASIL, 2017), pois a contemporaneidade, bem como as tecnologias ampliaram o
modo como 0s sujeitos se organizam e se comunicam (ROJO; MOURA, 2012). Para Rojo
(2009, p. 119) “¢ importante também [...] abordar as diversas midias e suportes em que 0s textos
circulam, ja que ha tempos o impresso e o papel deixaram de ser a principal fonte de informacéo
e formacao”.

Nesse espectro, os letramentos contribuem para o desenvolvimento de praticas
educativas mais significativas no ensino de LP, tendo em vista a participacdo ativa dos sujeitos
nos diferentes contextos socioculturais, uma vez que, no contato com suas culturas locais e com
as maltiplas linguagens, poderdao desenvolver uma compreensdo mais ampla da realidade em
que estdo inseridos e, com isso, terdo maiores condi¢des de apresentar questionamentos, propor
solucdes, buscar e trilhar caminhos alternativos sem seguirem modelos de educacdo linguistica
dominantes. Sob essa perspectiva os géneros produzidos nas praticas de letramentos respondem
as necessidades de atuacdo nas praticas sociais.

Porém, o ensino por meio dos géneros discursivos no Brasil nem sempre se configurou
como hoje o concebemos. Ele passou a ganhar forca quando o componente de Lingua
Portuguesa assumiu um novo carater mediante a publicacdo da nova LDB 9.394/96, pela qual

introduziu-se o género discursivo e 0s textos como eixos norteadores das discussdes. 1sso, em
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grande parte, impulsionou mudancas na orientacdo tedrica e metodoldgica para o ensino, que
passou a priorizar as préaticas de leitura e escrita, sejam em géneros orais ou escritos e mais
recentemente multimodais, conforme preconiza a Base Nacional Curricular Comum (BRASIL,
2017).

Contudo, antes de sua publicacdo a disciplina sustentava-se atraves da LDB 5.692/71,
no qual disciplina tinha um carater mais normativo e menos reflexivo, assim diante das
determinacOes dessa antiga lei, a gramética regia a disciplina, e 0 texto era mero pretexto ao
exercicio da metalinguagem. Contudo, ndo é de se estranhar essa postura grotesca no ensino de
LP sob a LDB 5.692/71. Na época de sua publicacéo, por volta dos anos 70, o ensino de géneros
era um fim normativo e descontextualizado (MILLER, 2012), a concepg¢éo de uma linguagem
dialdgica ainda enfrentava grandes barreiras frente a uma concepgao de linguagem homogénea
e “neutra”, sobretudo pautadas nos ideais da Linguistica Interna que era defendida pelo suico,
Ferdinand de Saussure®, em sua obra péstuma publicada em 1916, o Curso de Linguistica Geral.

Os estudos dos géneros comecgaram a ganhar cada vez mais espaco dentro dos ambientes
académicos, visando com isso lancar contribui¢Ges para o ensino de LP. Conforme afirmam
Bawarshi e Reiff (2013), ao longo dos tempos os estudos dos géneros tiveram diferentes formas
e diferentes inclinacdes tedricas. Nesse quadro, 0s autores apontam algumas das principais
escolas de género®: a Escola de Sidney embasada na Linguistica Sistémico- Funcional, a Escola
de Genebra embasada pelos estudos do Interacionismo Socio-discursivo e a Escola América
embasada pelos estudos da nova retorica e da sociologia (BAWHARSHI; REIFF, 2013).
Acrescentemos a essas perspectivas a abordagem dialogica bastante influente aqui no Brasil.

Aqui no Brasil Bawarshi e Reiff (2013) sinalizam como uma escola de género hibrida,
partindo dos estudos do ISD e a depender dos contextos podem receber influéncias de outras
orientagdes teoricas. Ainda segundos os autores (2013, p. 99), ““ a pesquisa de géneros no Brasil
tem sido especialmente instrutiva pela maneira como faz uma sintese das tradi¢des linguisticas,
retorica e social”, embora, em partes, “parece-nos que tal heterogeneidade e multiplicidade de
perspectivas foram praticamente ‘camufladas’ como se houvesse apenas uma dire¢ao para se

abordar os ‘géneros” (BUNZEN, 2003, p. 1).

> N4o langamos aqui uma critica a Saussure por estar dentro da Linguistica Interna. Pensamos e temos
discutidos nos ambientes académicos que o sui¢o ndo desconsiderou o lado social da lingua, ele apenas
tomou como objeto de estudo o sistema linguistico, o que nem sempre é dito quando seu nome é citado
nas discussoes.

® As respectivas escolas de géneros apresentardo abreviagdes, assim para nos referirmos a Linguistica
Sistémico-Funcional escreveremos LSF; para escola de Genebra ISD e para nova retorica ERG.
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De acordo com Marcuschi (2008, p. 159), “a tendéncia hoje € explicar como eles se
constituem e circulam”, ndo cabendo exercicios de metalinguagem genérica, visto que uma
abordagem nesse modelo ndo viabiliza a constru¢cdo de uma compreenséo responsiva ativa
(BAKHTIN, 2011). Sendo assim, para elaborarmos nossos projetos discursivos “precisamos
saber em que tipo de situacdo nos encontramos, que tipo de coisas estdo sendo ditas e que tipo
de coisas queremos realizar” (BAWHARSHI; REIFF, 2013, p. 13). Sob essa perspectiva, Miller
(2012, p. 22) defende, que “o estudo dos géneros ¢ valido ndo porque pode permitir a criagao
de algum tipo de taxonomia, mas porque enfatiza alguns aspectos sociais e historicos”.

Apesar dessa abordagem, acreditamos que tais transformacdes no ensino de LP tém seus
efeitos retardados ou inviabilizados, em alguns contextos, visto que a formacdo docente
acontece de maneira bastante descontextualizada. Logo, ainda apresentamos muitos ecos da
LDB 5.692/71 ao nos deparamos com praticas docentes em que 0s géneros sao Vvistos apenas
como pretexto ao exercicio da metalinguagem, deixando de reconhecer que tal abordagem pode
comprometer o processo de letramento dos sujeitos em comunidades letradas como a nossa,
que faz uso da escrita e da leitura no uso de uma diversidade de géneros. Segundo Bawarshi e
Reiff (2013), o género ndo deve ser trabalhado como uma entidade classificatoria, pois 0s
sujeitos ao entrarem na cadeia da comunicacdo discursiva devem compreender ndo somente a
metalinguagem, mas também as dinamicas interacionais que envolvem o ato comunicativo.
Para Bakhtin:

Ao falar levo sempre em conta o fundo aperceptivel de percep¢do do meu
discurso pelos destinatarios: até que ponto ele pode estar a par da situacao [...]
levo em conta suas concepcBes e convicgBes, 0s seus preconceitos (do meu
ponto de vista), as suas simpatias e antipatias- tudo isso ird determinar a ativa
compreensao responsiva do meu enunciado por ele. Essa consideragdo ira
determinar também a escolha do género do enunciado e a escolha dos
procedimentos composicionais e, por Gltimo, dos meios linguisticos, isto €, o
estilo do enunciado (BAKHTIN, 2011, p. 302).

Nesse sentido, a disciplina de Lingua Portuguesa precisa, entdo, pautar-se de modo a
viabilizar a construcdo de uma postura responsiva ativa, enxergando 0s géneros como um meio

para a construcao dos sentidos. Para Miller:

Quando aprendemos um género ndo é apenas um padrdo de formas ou um
método para realizar nossos propdésitos. Aprendemos, e isto é o mais
importante, quais propésitos podemos ter [...] para o estudante, género serve
como chave para entender como participar das a¢des de uma comunidade
(MILLER, 2012, p. 41).
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Defendemos, pois, que o ensino de LP deva pautar-se por uma perspectiva voltada a
compreensdo das praticas sociais de linguagem, assim “s6 uma compreensdo profunda da
natureza do enunciado e das peculiaridades dos géneros discursivos pode assegurar a solucéo
correta dessa complexa questdo metodologica” (BAKHTIN, 2011, p. 269), situando sempre as
acOes no tempo e no espaco, pois conforme este autor (2011, p. 245, grifo nosso): “tudo nesse

mundo é tempo-espaco, cronotopo auténtico”.

METODOLOGIA

Para responder ao objetivo a que nos propomos neste artigo, recorremos ao banco de
dados do subprojeto do Pibid/Letras-Portugués, Campus A. C. Simdes, da Universidade Federal
de Alagoas (UFAL), considerando como objeto de analise anotagdes de campo e diérios
reflexivos, produzidos por bolsistas’ desse Programa sobre as experiéncias vivenciadas na
parceria com professoras-supervisoras em escolas publicas de educacdo basica. Nesta secéo
traremos alguns excertos desses géneros, produzidos no decorrer do intervalo de tempo de
2010-2016. Assim, trata-se de um amplo banco de dados, dos quais somente apresentaremos
algumas situacdes pontuais para ilustrarmos como os professores em formacéo inicial refletem
sobre as praticas de ensino de LP, observando se eles conseguiram ressignificar suas praticas
de ensino.

Na constituicdo dos recortes para constituir o corpus analisado, selecionamos 0s
registros de bolsistas que atendiam aos seguintes critérios: o tempo minimo de dois anos de
participacao nesse Programa (aspecto importante para uma analise processual da formacdo); o
cumprimento das atividades; o modo reflexivo e criterioso dos registros apresentados nas
anotacBes de campo e diarios reflexivos, a assiduidade nas atividades do subprojeto. E
importante também ressaltar que o letramento e a formacdo docente foram os principais
enfoques adotados nas atividades desenvolvidas pelos integrantes desse subprojeto.

Na transcri¢do dos registros para este artigo, preservamos o modo como os professores
escreveram, pois quisemos garantir a autenticidade dos registros. Também, por uma questdo
ética, preservamos a identidade das supervisoras, bolsistas e alunos. Assim, embora as pessoas

sejam reais, foram mencionadas com nomes ficticios.

" Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia e Supervisor/a sdo termos adotados nesse Programa para fazer
referéncia aos professores em formacdo inicial (licenciandos) e professores da formagdo continuada,
respectivamente.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Por meio dos reflexos das mudancas adotadas no percurso histérico de ensino de LP,
como também das contribui¢es do Pibid, podemos conferir em diferentes momentos do
trabalho de parceria entre bolsistas e professoras-supervisoras no cotidiano das aulas na
educacéo basica. A medida que relatam as atividades realizadas durante as aulas, os bolsistas
refletem sobre suas praticas docentes e indicam ressignificacbes. Também compreendemos
essas praticas de letramento que produzem como possibilidades de eles reconhecerem ou
construirem espacos de (re)existéncia em meio as adversidades enfrentadas no contexto
escolar. De um modo geral, observamos que os participantes do Pibid vinculam-se assim a uma
concepcao mais atual do ensino de LP, como na reflex&o a seguir em que a bolsista, ao relatar
um jogo aplicado em uma oficina que ministrou, declara que cometeu um equivoco na
realizacdo da atividade e, a0 mesmo tempo, sinaliza alternativas para possiveis experiéncias

exitosas em outros momentos:

A falha ocorreu porque ndo prestamos a atencdo devida ao numero de
perguntas que haviamos feito e, dessa forma, erramos. E preciso estar atenta
a tudo que nos propormos a fazer em sala. Acredito que eles perceberam ou
sentiram que algo estava errado. Entendi que o plano de aula ndo é apenas um
guia do que faremos em sala, mas a prdpria aula. Por isso, deve-se conhecé-lo
minuciosamente e discuti-lo previamente (arrependo-me de, quando o plano
foi postado no grupo, pensar que ndo teria nada a acrescentar para a construgdo
da aula), para pensarmos em possiveis imprevistos e evitar certas
reformulacBes apressadas e deshecessarias, como acredito que foi o que
ocorreu com a regra de “passar’” a pergunta, que poderia ter sido feita da forma
gue estava prevista (Fernanda,  Anotacdo  de
campo, 7/7/2014).

Nesse registro de Fernanda, vale enfatizar o modo como ela, numa posicéo
autorreflexiva, reconhece a inadequacao que ela e a colega que atuava em parceria cometeram
pelo fato de terem apresentado “reformulac¢Ges apressadas e desnecessarias” numa situacao
imprevista pelo ndo cumprimento do plano de aula. Importante mencionar também que ela,
embora denomine de “falha” e “erro” o fato ocorrido, ndo compreendemos, nessa declaragéo,
erro nos termos previstos em uma concepcao tradicional de ensino de LP, porém entendemos
que ela apresenta o erro como uma alternativa construtiva, como prever o ensino numa
concepcao interacionista. Isso se confirma quando ela mencione que aprendeu com a
experiéncia: “Entendi que o plano de aula ndo é apenas um guia do que faremos em sala, mas

a prépria aula. Por isso, deve-se conhecé-lo minuciosamente e discuti-lo previamente.”
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Esse movimento de reflexdo e aprendizagem indica que Fernanda concebe a pratica de
ensino de LP com um carater dindmico em que ha possibilidades de reformulacdes,
redimensionamentos, construindo-se assim didlogos e reflexes continuas sobre a préatica de
ensino realizada, respeitando-se as especificidades de cada realidade, de cada momento socio-
historico. Ao declarar o que entendeu para evitar repetir em outra pratica, a bolsista indica o
carater processual da formacao docente, numa perspectiva de continua aprendizagem.

Nesse sentido, a anotacdo de campo é um género discursivo que permite conhecer a
compreensdo, as contrapalavras de quem anota (MORAES, 2006). Assim, entendemos que esse
género permite a expressdo das singularidades na construcéo de dialogos com o outro/leitor e,
assim, vincula-se a concepcéo interacionista de linguagem e ao que propde a concepcao de
letramento ideoldgico (STREET, 2014). Mesmo nas situacGes em que ha ecos da visdo
tradicional de ensino de LP, ocorrem indicios de transicdo, como vemos no comentario de

Fernanda ao falar sobre momentos de uma aula ministrada pela professora-supervisora:

A professora pediu que Jodo falasse o que respondeu em uma das questdes do
exercicio do livro. Ele respondeu corretamente, mas os outros alunos, e até
mesmo Jodo, duvidaram de sua resposta, entdo a professora disse que eles
duvidaram por causa de uma explicacdo falha que estd no livro didatico.
Pensando na possibilidade dos alunos terem ido a biblioteca apenas para
estudar/responder questbes do livro didatico, senti que a professora teve uma
vontade de fazer algo diferente ao passar uma atividade que envolvia a troca
de livros da literatura brasileira em quadrinhos e lembrei do que li e ouvi sobre
o Ciclo de leitura. Acredito, diante da forma como os alunos reagiram a sala
de leitura e a atividade de troca do livro, que as atividades do Ciclo serdo bem
proveitosas nesta turma e mal posso esperar para que aconteca (Fernanda,
anota¢do de campo,01/07/2014).

De um modo geral, no trabalho realizado pelo Pibid, observamos que o desafio maior
para a adogdo de uma perspectiva interacionista de ensino de LP é mencionada com maior
incidéncia pelos professores-supervisores, possivelmente pelo fato de alguns adotarem outra
concepcao durante ha varios anos. Porém é perceptivel que, mesmo com os ecos da formacéo
tradicional de ensino, eles comegcam a apresentar indicios de alteracbes em suas praticas, como
Fernanda menciona ao dizer que a professora reconhece, em concordancia com os alunos, uma
orientacdo inadequada no livro didatico, expressando assim uma posicao de criticidade, como
prevé a concepcdo interacionista de ensino. Outro indicio de mudanca em processo também se
efetiva quando a professora expressa o desejo de as aulas acontecerem em outros espacos do
contexto escolar, como a sala de leitura e a biblioteca, inclusive alterando a orientagdo da aula:

“Pensando na possibilidade dos alunos terem ido a biblioteca apenas para estudar/responder
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questdes do livro didatico, senti que a professora teve uma vontade de fazer algo diferente ao
passar uma atividade que envolvia a troca de livros da literatura brasileira em quadrinhos”.
Essa deciséo adotada pela professora de usar, efetivamente, a biblioteca como espaco
para motivar o prazer pelo texto literario, ndo meramente como espaco para a realizagdo de
atividades do livro didatico, motiva a bolsista a comecar pensar sobre a execucdo futuras das
atividades do Ciclo de leitura: uma das a¢bes mais proficuas realizada pelo Pibid/Letras para
incentivar a leitura literaria, conforme abordam Pereira (2016) . Esse reconhecimento das
mudancas empreendidas pela professora em sua pratica de ensino de LP é confirmado em
diferentes diarios, como em uma aula na qual, preocupada com o fato de os alunos sentirem
dificuldades na organizacdo de um texto, ela planejou uma aula para abordar essa questao,

porém os alunos ndo interagiram como previsto, como declara a bolsista Diana:

As vezes me preocupo quando vejo a professora empolgada com alguma
atividade que planeja e que ndo da certo. Tenho medo dela desistir de tentar
ressignificar suas praticas e querer apenas voltar a fazer o trabalho com o livro
didatico, pois € assim que (como ela mesma pensa) os alunos estao habituados.
Apesar da proposta da aula ter sido legal e da professora ter explicada
caracteristica dos elementos dos textos, os alunos estavam muito dispersos...
(Diério de Diana, em 27/06/2016).

Essa preocupacdo de Diana sobre a possibilidade de a professora desistir de propor
ressignificacdes em suas aulas de LP justifica-se porque o processo de transi¢éo € muito dificil,
sobretudo para quem ja atua sob a perspectiva tradicional de ensino had muitos anos. Além disso,
h& uma grande resisténcia dos alunos, pais e demais participantes da comunidade escolar. Por
vezes, acontece de alguns professores desistirem devido ao cansago que a implementacéo de
uma nova proposta exige. As alteracdes na formacdo dos bolsistas e supervisoras observadas
durante a realizacéo de varias acdes cotidianas do Pibid nas escolas aconteceram algumas vezes
em circunstancias muito adversas que exigiram um grande esfor¢o para concretizarem o
objetivo de um ensino motivador, significativo, como defendiam. Foram circunstancias em que
as vivéncias da profissdo docente se caracterizaram como um modo de (re)existéncia, vencendo
obstaculos e construindo possibilidades de enfretamento e conquistas, como apresenta a bolsista

Sofia em um diério produzido sobre uma das atividades do Ciclo de Leitura:

No dia 19 de julho, uma sexta-feira, decidimos realizar uma discussdo sobre
os livros que os alunos levaram para empréstimo no dia 22 de maio, sendo
essa atividade parte do Ciclo de leitura. Decidimos realizar a discussdo nesse
dia, pois eles entrariam em recesso, e seria uma boa oportunidade para que
eles tivessem mais tempo de ler os livros. Além disso, pretendemos deixar o
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Ciclo sempre movimentado para que os livros estejam sempre circulando entre
eles e, aos poucos, possam ir adquirindo o prazer de ler. [...] Confesso que néo
foi um dos melhores dias. Cheguei a escola ja com a garganta e a cabeca
doendo bastante — consequéncias de uma virose — e quando entrei em sala eles
estavam sentados em fileira, além disso, a professora [supervisora] me
comunicou que a bibliotecéria ainda ndo havia chegado, por isso ndo teriamos
como ir para a biblioteca naquela hora (ndo tinhamos a chave). Eu disse que
iniciaria a discussdo em sala mesmo e depois nos dirigiriamos a biblioteca
para que eles pudessem trocar os livros. Confesso que fiquei bem receosa de
pedir para eles formarem um semicirculo (um circulo, na verdade, porque as
cadeiras sempre ocupam a sala inteira), pois eles estavam bem quietos em suas
bancas, e eu sabia que, ao pedir para mudarem aquela formag&o, comecaria o
barulho e as confusdes. Para quem ja havia chegado cansada e ainda estava
sem a dupla para ajudar, aquela formacéo enfileirada era realmente tentadora.
Mas, entdo, lembrei que, nessa posi¢do, os alunos do fundo sempre se
escondiam e a turma interagia muito mal. Resolvi seguir o planejamento: pedi
que fizessem um circulo. Claro que ai comecou a confusdo — arrasta cadeira
pra |4, arrasta pra cd, disputa por banca, etc. — e mal adiantava pedir que
levantassem a banca para se locomoverem, o barulho das cadeiras era mais
alto que minha voz. Bateu uma certa exaustdo naquele momento e um quase
arrependimento de ter pedido aquele circulo, mas prossegui. [...] Depois de
alguma insisténcia eles comecaram a se encaixar no circulo e pude dar inicio
a discussdo (Diario de Sofia, em 19/07/2015).

Esse excerto do diario de Sofia € uma importante representacéo dos desafios cotidianos
para a concretizacdo de uma préatica de ensino de LP pautada na concepcdo interacionista. 1sso
fica explicito na descricdo minuciosa e envolvente que ela escreve, talvez com o desejo de atrair
o leitor, incentiva-lo a produzir uma “compreensdo responsiva” (BAKHTIN, 2011, p. 302) para
um efetivo didlogo sobre as suas reflexGes acerca das dificuldades enfrentadas naquela
experiéncia docente, sobretudo por estar ainda com resquicios de um quadro de doenca.
Possivelmente, ela insistiu em ir a escola movida pela seriedade do compromisso assumido com
os alunos.

Discordamos do fato de ela ter ido a escola ainda ndo devidamente reabilitada da virose,
porque ela poderia faltar e a supervisora realizaria o trabalho, porém como se tratava de um
altimo dia de aula antes do recesso, ela enfrenta o desafio de ndo faltar e, principalmente,
realizar cada acdo em correspondéncia com as concepcBes que fundamentam sua pratica
docente, explicita, por exemplo, na decisao adotada sobre a distribuicao das cadeiras: “Para
guem ja havia chegado cansada e ainda estava sem a dupla para ajudar, aquela formacao
enfileirada era realmente tentadora. Mas, entdo, lembrei que, nessa posicao, os alunos do fundo
sempre se escondiam e a turma interagia muito mal. Resolvi seguir o planejamento: pedi que
fizessem um circulo”.

Essa solicitacdo de Sofia foi movida, como ela declara, pelo intuito de interagir melhor

com os alunos, construindo dialogos com todos da turma indistintamente, promovendo maior
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interac&o entre os alunos, e entra ela e os alunos. Ela poderia fazer substitui¢do no planejamento
porque, nas diferentes discussdes de formacdo no Pibid, o planejamento era concebido como
algo flexivel, porém insiste em manter o que haviam planejado. E importante ressaltar que ela
essa indica ter decidido pela manutengdo do planejamento de modo reflexivo, quando justifica
a razao por que considera necessaria a organizacao do circulo, afirmando que, com a formacao
enfileirada, “a turma interagia muito mal”.

Essa atitude Sofia indica um distanciamento com a concep¢éo de ensino tradicional, que
adota o enfileiramento das cadeiras, por conseguinte, um maior distanciamento entre os alunos,
e dos alunos com a professora, principalmente daqueles que ficam no fundo da sala.
Concordamos com Signorini (2006, p.57) que os relatos das bolsistas, nas experiéncias nas
escolas, revelam ‘“as vivéncias, valores e atitudes individuais”, como também promovem
reconstrugdes e acbes mais amplas. Na discussdo em foco, a escrita das bolsistas desvela o
cotidiano das a¢des docentes nas escolas no contexto de ensino de LP.

O modo reflexivo como os bolsistas relatam as préaticas escolares correlaciona-se com
outra orientagdo correspondente com a concep¢do interacionista de ensino de LP, que € a
constituicdo dos professores como pesquisadores, atuando com criticidade nas diversas praticas
de usos da leitura e da escrita no contexto escolar e nas demais esferas sociais. Por isso, a pratica
continua de escrita pode desencadear importantes mudancas na formacédo docente, a partir de
dados provenientes de géneros discursivos em metodologias que propiciem registros
autorreflexivos, como anotacdes de campo e diarios. Os reflexos da adocéo desses géneros nas
praticas de letramento no Pibid/Letras/Portugués favoreceram a producéo de dados analisados
em diferentes trabalhos de pesquisa, como Almeida (2014), Pereira (2016), Santos (2016), entre

outros.
CONSIDERACOES FINAIS

A andlise do corpus reitera 0 que ja observamos em outras analises com dados
produzidos no trabalho desenvolvido pelo Pibid: trata-se de uma Programa que tem um papel
proeminente na formacdo de professores. Através das acdes concretizadas no subprojeto
Letras/Portugués, foi possivel observar praticas de ensino de LP que revelam dados
potencializadores para transicdo e ressignificacbes no cotidiano da préatica docente, num
trabalho coeso entre professoras e bolsistas. Para desvelar esse cotidiano das praticas de ensino
de LP e, por conseguinte, da formag&o dos professores, a escrita em géneros discursivos, como

o0 diario e as anta¢fes de campo, propiciou a realizacdo de praticas letradas, historicamente
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situadas, nas quais as bolsistas puderam expressar a produtividade dos géneros nas reflexdes
que potencialzarem diferentes acdes para ressignificagdes da formagédo docente no ensino de
LP.

As préaticas de escrita, principalmente do género diario, favoreceram para que 0s
bolsistas apresentassem suas observacdes, comentarios, desejos, criticas acerca do trabalho
realizado com maior abertura e espontaneidade. Os textos produzidos permitiram uma
historicidade do trabalho realizado com nuances singulares sobre a atuacdo docente de cada
supervisora, bolsista, bem como acerca da caraterizagdo das turmas e das escolas participantes
do Pibid. Assim, a escrita dos géneros promoveu o registro da produtividade das mudancgas no
ensino de LP e na formacé&o de professores.

Outro aspecto que vale ressaltar nos dados analisados € a importancia de uma formacéo
assistida em que todos participam efetivamente do trabalho coletivo, num trabalho de uma
intensa parceria entre professores em formacao inicial (os bolsistas) e professores em formacéo
continuada (supervisoras e coordenadora) no planejamento de agdes e atvidades, em busca da
melhoria da formac&o no ensino de LP e, conquentemente, na aprendizagem dos alunos.

Concluimos nossas reflexdes sem a pretensao de esgotar as discussdes. Nossos objetivos
foram o de desvelar o modo como, na escrita de alguns géneros sobre as praticas docentes,
emergem demandas na e para a formacéo de professores e para ressignificacdes do ensino de
LP.
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